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Modelos de intervención psicopedagógica
en centros de educación secundaria:
identificación y evaluación1
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Resumen
La reforma de la LOGSE incorporaba la orientación como un factor clave para mejorar la calidad de la
educación, de acuerdo a un modelo de Orientación educativo, sistémico y colaborativo. El objetivo del estudio fue
identificar en qué medida la práctica real de la orientación en los centros de secundaria de Madrid responde a
ese modelo. La investigación se llevó a cabo en seis institutos de secundaria con una metodología de estudio de
casos en el marco de un modelo global de evaluación. Los resultados muestran cómo el apoyo al proceso de ense-
ñanza y aprendizaje es el ámbito menos trabajado en los centros, la importancia de la coordinación de los tuto-
res y la dificultad de la relación colaborativa.
Palabras clave: Modelo de intervención psicopedagógica, asesoramiento psicopedagógico, departa-
mento de orientación, educación secundaria, estudio de casos, evaluación global.
Psychoeducational intervention models
in Secondary Schools: Identification and
evaluation
Abstract
The Spanish Education Reform incorporated school counselling as a key factor for improving the quality of
education –a systemic and collaborative model was adopted. The aim of the study was to identify to what
extent actual school counselling practice in Madrid (Spain) Secondary Schools fulfil the model’s provisions. Six
secondary state schools participated in the research. A case-study methodology from a comprehensive evaluation
model was employed. The results showed 1) that support to teaching and learning processes is the most neglected
area of school counselling; 2) the importance of tutor meetings, and 3) the difficulty of collaborative relations.
Keywords: Psychoeducational intervention model, psychoeducational counselling, school counse-
lling department, secondary schools, case study, global evaluation.
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Introducción
El modelo institucional no universitario de Orientación educativa fue esta-
blecido en la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE,
1990)2 como uno de los factores básicos de calidad de la educación. El Artículo
60 de esta Ley estableció a grandes rasgos la organización y funciones de la
Orientación, que debía ser garantizada por todas las Administraciones educati-
vas.
En este contexto normativo, la presencia de los Departamentos de Orienta-
ción en los Institutos de Educación Secundaria3 y la incorporación de un especia-
lista –el orientador– con unas funciones de asesor, coordinador, dinamizador y
agente de apoyo al profesorado y al equipo directivo en el marco del desarrollo
del currículo –alejadas por tanto del modelo clínico de intervención–, supone a
nuestro juicio una de las innovaciones que más expectativas de todo tipo desper-
tó en la comunidad escolar y en la Administración educativa desde principios de
los 90, teniendo una repercusión innegable en el clima y la organización de los
Institutos, y que, quizá por todo ello, ha suscitado más controversia y debate
interno y externo.
Al comenzar la investigación objeto de este artículo, consideramos que, tras
más de una década de implantación de la LOGSE4, se había acumulado suficien-
te experiencia para poder analizar el desarrollo de este modelo institucional de
orientación. Asimismo consideramos que el análisis revestía especial interés en la
Educación Secundaria, tanto por su carácter terminal y propedéutico, como por
la intensidad con que se manifiesta la diversidad de los alumnos y alumnas, por
la multiplicidad de disciplinas (obligatorias y optativas) y docentes que intervie-
nen en el proceso, y por los interrogantes que suscita el papel que haya podido
desempeñar en la mejora de la calidad educativa la puesta en marcha de los
Departamentos de Orientación en los Institutos, muy especialmente en la aten-
ción a la diversidad en el período obligatorio y comprensivo de la Educación
Secundaria.
Ciertamente, el reto planteado por la LOGSE a los Departamentos de Orien-
tación en general, y a la figura del orientador en particular, era tan necesario
como difícil. La progresiva complejidad de la escuela pública, la insuficiencia de
recursos, las expectativas e ideas preconcebidas de la comunidad escolar hacia el
papel de los orientadores, las resistencias al cambio y a la reforma en algunos cen-
tros, entre otros factores, han complicado el trabajo de estos profesionales al
menos en sus inicios. A estas alturas todo parece indicar que no les está siendo
fácil cumplir su cometido, pero no disponemos aún de suficientes y concluyentes
estudios que nos permitan saber en qué medida consiguen ajustar su interven-
ción a los parámetros del modelo educativo y, sobre todo, qué posibles factores
estarían influyendo en que puedan o no ajustarse a dicho modelo. Despejar estas
incógnitas permitiría tomar decisiones que contribuyeran de manera eficaz a
mejorar la calidad de la función orientadora en los centros, y esta investigación
ha pretendido ser una modesta contribución a la clarificación de algunos de estos
interrogantes.
Planteamiento del problema 
Nuestro contacto profesional con los orientadores, y el conocimiento de los
resultados de algunos estudios anteriores sobre los modelos de intervención psi-
copedagógica en centros, suscitaba tres cuestiones básicas, que constituyen el
problema de investigación:
• ¿En qué medida se aproximan o se alejan del modelo institucional propues-
to por la LOGSE, y su ulterior desarrollo normativo, los modelos de intervención
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psicopedagógica que se están llevando a cabo en la práctica real de los Institutos
de Educación Secundaria?
• ¿Qué aspectos o rasgos del contexto, del orientador, de los recursos de cada
centro y de su propio funcionamiento acompañan en mayor o menor medida la
puesta en marcha del modelo educativo de intervención y/o los resultados de su
aplicación?
• ¿Disponemos de un marco teórico y metodológico de análisis adecuado para
identificar y valorar el modelo de intervención psicopedagógica que se está lle-
vando a cabo en los centros de Educación Secundaria?
Estos interrogantes constituyeron el centro de interés de la investigación que
se presenta, y que se llevó a cabo entre 1999 y 2002. Más concretamente, nos
propusimos identificar el modelo de intervención psicopedagógica que han
desarrollado los Departamentos de Orientación en la práctica, para valorar su
mayor o menor proximidad al modelo teórico (educativo) derivado de la norma-
tiva vigente.
Como hemos señalado, para dar cuenta de estas cuestiones procedimos a la
búsqueda de un marco teórico y metodológico de análisis ya disponible, y capaz
de identificar y valorar los posibles modelos de intervención psicopedagógica
que se están configurando en la práctica real de los centros.
En la revisión del estado de la cuestión se comprueba la existencia de un
amplio debate en torno a los modelos de intervención psicopedagógica, e incluso
sobre el propio concepto de “modelo”, dando como resultado una proliferación
de criterios y de tipologías que no resultaban en nuestra opinión suficientemente
clarificadores ni eficaces para la identificación y evaluación de modelos prácticos,
lo que nos llevó a elaborar nuestro propio sistema de análisis.
En general se puede decir que los modelos son construcciones a medio camino
entre la teoría y la realidad. Pero, mientras que para algunos autores un modelo
es fundamentalmente un “marco teórico interpretativo de la realidad”, para otros es
una “guía para la acción”. En este último caso, Bisquerra y Álvarez (1998, p. 23),
señalan desde el campo de la Orientación educativa que los modelos son "una
representación que refleja el diseño, la estructura y los componentes esenciales de un proceso
de intervención", definición que consideramos clarificadora, pero en cierto modo
incompleta. Clarificadora, porque en el campo de las ciencias aplicadas como la
Orientación, la función de los modelos es efectivamente proponer líneas de
actuación práctica, arrogándoseles por tanto un carácter normativo. Pero es a
nuestro juicio incompleta, pues no hace suficiente hincapié en el marco teórico,
en las fuentes psicopedagógicas y sociológicas que le dan significado y sentido.
Nos encontramos pues ante dos concepciones de “modelo”, a nuestro juicio com-
plementarias, que tienen importantes implicaciones para la práctica orientadora,
y también para su evaluación e investigación:
a) La acepción de modelo como “marco teórico interpretativo de la realidad”, per-
mite diferenciar distintas perspectivas del proceso de enseñanza y de aprendizaje,
de las estrategias de asesoramiento para la resolución de problemas, el cambio y
la innovación en las escuelas y, por tanto, de los distintos principios teóricos que
pueden vertebrar la intervención psicopedagógica (Martín y Solé, 1990; Solé y
Colomina, 1999; Vélaz de Medrano, 2002).
Este tipo de consideraciones nos parecen de la mayor importancia al analizar
la intervención psicopedagógica, pues coincidimos con Solé (1998, p. 48) cuan-
do afirma que es preciso llegar a la “concreción de los marcos teóricos específicos
de referencia a través de los cuales puede un psicopedagogo intervenir en la
escuela (...) entendemos que sólo cuando se entra en dicha concreción, podemos
en propiedad hablar de modelo”.
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Desde esta perspectiva se vienen identificando fundamentalmente dos mode-
los generales de intervención psicopedagógica, en función de su marco teórico de
referencia, que se recogen en la tabla I:
• El modelo clínico: de enfoque remedial, y por tanto dirigido a los alumnos que
presentan dificultades de aprendizaje o de convivencia, arroga al orientador el
papel de experto en la resolución de dichas dificultades.
• El modelo educativo (de inspiración constructivista): con un enfoque marcada-
mente preventivo, dirigido a todos los alumnos, inspirado en la concepción cons-
tructivista del proceso de enseñanza y aprendizaje, y que perfila el rol profesional
del orientador en el marco del asesoramiento colaborativo para la mejora del pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje.
Como argumentaremos más adelante, esta clasificación aporta elementos
esenciales para reconocer y valorar distintos tipos de intervención psicopedagó-
gica, pero presentan algunas carencias por no considerar suficientemente aspec-
tos más específicos o prácticos de dicha intervención.
b) Por su parte, de la concepción de modelo como “guía para la acción” derivan
numerosas clasificaciones de modelos de intervención psicopedagógica, en las
que éstos toman forma según su posición respecto a unos determinados ejes que
son definidos en función del tipo de intervención o “naturaleza de las acciones”
que configuran el trabajo de los orientadores. Las dimensiones de análisis de
estas clasificaciones se recogen en la tabla II.
Son numerosos los autores (Bisquerra, 1997; Repetto, 1998; Rodríguez Espi-
nar, 1993, entre otros) que han utilizado este criterio –el ajuste de la interven-
ción a unos u otros polos de cada eje– para establecer tipologías que pueden con-
siderarse ya clásicas, y que incorporan y definen algunos de los siguientes mode-
los teóricos:
• Modelo Clínico • Modelo de Servicios interviniendo por Programas
• Modelo de Consejo • Modelo de Consulta
• Modelo de Servicios • Modelo de Asesoramiento
• Modelo de Programas • Modelo Tecnológico, etcétera.
Este tipo de clasificaciones aportan importantes elementos al análisis de
la intervención (que son aquellos insuficientemente considerados en la pri-
mera acepción de modelo), pero sin embargo presentan limitaciones para
identificar modelos puros en la práctica (quizá porque éstos no existen o no
deben existir) y, sobre todo, para poder evaluar la calidad de la intervención
psicopedagógica. Aunque no disponemos del espacio suficiente en este artí-
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TABLA II 
Tipos de intervención
Intervención reactiva  (a demanda) Proactiva (por objetivos)
Intervención directa (sobre Indirecta (a través de sus
los alumnos) profesores, tutores o familias)
Intervención individual Colectiva o grupal
(para los casos problema) (para todos)
Intervención externa Interna (desde dentro
(desde fuera del centro) del centro)
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culo para explicar en profundidad esta afirmación, señalaremos los dos argu-
mentos más relevantes:
• Los ejes empleados para caracterizar la intervención como directa/indirecta;
interna/externa, etcétera, no permiten establecer una tipología de modelos bien
diferenciados entre sí o mutuamente excluyentes. Es cierto que cada uno de los
modelos resultantes (consejo, servicios, programas, consulta, etcétera) se puede y
se suele definir por algún rasgo dominante que lo diferencia de los demás. Así
por ejemplo, el modelo de consulta se caracteriza fundamentalmente por la rela-
ción triádica “consultor-consultante–cliente”, donde la intervención del orienta-
dor sobre los alumnos es indirecta (a través de profesores, tutores, padres...).
Pero, a priori, este criterio no implica necesariamente si ésta debe ser al mismo tiem-
po proactiva o reactiva, preventiva o remedial, global o lineal, etcétera. Por ello,
es difícil afirmar que el modelo de consulta es preferible al de programas o al de
servicios sólo en función de su criterio diferenciador (intervención indirecta),
pues es imprescindible incorporar otros criterios de análisis para valorar si el tra-
bajo del orientador está siendo efectivamente un factor de la calidad de la educa-
ción. Lo importante para valorar la bondad del modelo de intervención es dispo-
ner de un auténtico “criterio de valor”. Y para disponer de ese criterio no es sufi-
ciente atender al tipo de actividad del orientador –si su intervención es interna o
externa, directa o indirecta, etcétera– sino identificar el marco teórico general
que inspira y dirige sus acciones. Por ello, a nuestro juicio sólo es posible evaluar
la calidad de la intervención apelando a principios teóricos de orden superior, es
decir, previos y más explicativos que los ejes que nos remiten a los tipos de accio-
nes específicas del orientador.
• El segundo argumento estriba en que estas tipologías de modelos en
buena medida se articulan en torno a la intervención de uno sólo de los agentes
de la orientación: el orientador o psicopedagogo propiamente dicho. No con-
templan el hecho de que la orientación es una tarea compartida por todos
(orientador, tutores, todo el profesorado, equipo de sector). Por eso es difícil
emplearlas para identificar y evaluar el modelo de intervención del Departa-
mento de Orientación en su conjunto, o de los equipos de apoyo externo al sec-
tor, etcétera, en los que se supone que cada uno de sus miembros intervendrá
de manera directa e indirecta, proactiva o reactiva, etcétera (y lo hará con
mayor o menor frecuencia), en función del rol que se le asigna en el conjunto
del sistema de apoyo a la calidad de la educación que se ha establecido en el sis-
tema educativo de nuestro país.
Hay que decir que en la literatura referente al tema, y con las lógicas excep-
ciones, se aprecia cómo los autores de tradición pedagógica (más centrada en aspec-
tos de cultura institucional, organización de la orientación educativa en el centro
y su papel en la innovación y la mejora de la escuela) –aún concediendo gran
importancia a los principios teóricos básicos, referidos a supuestos epistemológi-
cos o de procesos de aprendizaje–, suelen establecer las tipologías de modelos
basándose fundamentalmente en el criterio de los ejes o tipos de intervención psicope-
dagógica (Álvarez González, 1994 y 1995; Arencibia, 2002; Bisquerra, 1997;
Jiménez y Porras, 1997; Malik, 2002; Repetto, 1998 y 2002; Rodríguez Espi-
nar, 1986, 1993; Sancho, 1987; Santana, 2003; Sanz Oro, 2001, entre otros).
Algunos de estos autores –especialmente Bisquerra y Álvarez (1998)–, también
asumen una distinción previa entre modelos teóricos (conductista, psicoanalíti-
co, cognitivo, etcétera), modelos de intervención básicos (clínico, programas,
consulta...) y modelos organizativos (institucionales y particulares), centrando su
interés en los segundos. Por otra parte, también pertenece a esta tradición el
debate sobre los distintos estilos o enfoques (“experto” o “colaborativo”) de asesora-
miento psicopedagógico (Arencibia y Guarro, 1999; Bassedas, 1988; Davidson,
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1990; Escudero, 1986 y 1990; Escudero y Moreno, 19925; García Pérez, 2003;
Hernández, 2001; Lieberman, 1986; Lippit y Lippit, 1986; Marchesi y Martín,
1998; Martín, 2000; Martín y Solé, 1990; Monereo y Solé, 1996; Pozuelos,
2001; Rodríguez Romero, 1995, 1996 y 2001; Vélaz de Medrano, 2003; West
y Idol, 1987, entre otros). Hay que recordar que el enfoque “experto” de asesora-
miento fue expresamente excluido del modelo de la LOGSE (por haberse demos-
trado como una estrategia inadecuada para promover la innovación educativa),
pero ha permanecido con fuerza en el imaginario colectivo de muchas familias y
profesores. Sólo añadir a este respecto que, aunque los criterios referidos al “tipo”
y “estilo” de intervención sean los más extendidos en la literatura de tradición
pedagógica para clasificar modelos, también se han empleado otros, como los crite-
rios históricos (Beck, 1973; Hernández Fernández, 1994; Rodríguez Moreno,
1988 y 1995), el tipo de ayuda que presta el orientador y/o el destinatario de la misma
(Buendía, 2000; Meyers, Parsons y Martin, 1979; Patterson, 1978), etcétera.
Por su parte, los autores de tradición psicológica –que abordan los modelos de
intervención en función de estrategias y principios teóricos vinculados a deter-
minadas teorías del aprendizaje– ponen un mayor énfasis en la consideración del
marco teórico que guía la intervención para establecer diferencias entre modelos.
Así se han venido estableciendo clasificaciones basadas en los principios psicopedagó-
gicos y epistemológicos subyacentes a la intervención, generalmente de fuerte inspi-
ración constructivista (Martín y Solé, 1990; Monereo, 1996; Solé, 1998). Este
criterio general ha sido asumido también por algunos autores del campo de la
pedagogía o la psicopedagogía (Escudero, 1990; Gysbers, 1990; Gysbers y Hen-
derson, 2001; Vélaz de Medrano, 2002, entre otros).
En esta investigación se ha optando por una concepción de “modelo” como
marco teórico que guía las líneas estratégicas de intervención en la práctica, lo que ven-
dría a recoger a nuestro juicio lo mejor de las aportaciones de las dos tradiciones
–pedagógica y psicológica– desde las que se ha venido estudiando el tema.
Todo lo expuesto hasta aquí nos lleva a afirmar que persiste aún una cierta
confusión en torno a los criterios más eficaces para el reconocimiento y evalua-
ción de modelos en la práctica. Entre las principales razones que a nuestro juicio
explican este estado de cosas, señalaríamos dos:
a) La insuficiente confluencia de esfuerzos de las perspectivas psicológica y
pedagógica –e incluso sociológica– en el estudio de un tema que necesita de
todas ellas; 
b) El hecho incuestionable y sorprendente de que, siendo muy prolija la lite-
ratura disponible sobre modelos de orientación e/o intervención psicopedagógica
desde la reflexión teórica (centrada en los criterios de clasificación de modelos),
haya tanta escasez de estudios e investigaciones aplicadas que contrasten las pro-
puestas teóricas.
Entre las escasas investigaciones aplicadas que contrastan modelos teóricos
(definidos en abstracto) o institucionales (modelos teóricos operativizados a tra-
vés de la normativa), destacaríamos algunas por su mayor relación con nuestro
objeto de estudio, que presentamos en orden de publicación:
Sanz (1999) realizó una investigación sobre las funciones de los orientadores
en los Departamentos de Orientación de Andalucía, encontrando gran indefini-
ción y confusión en el modelo de intervención. Hemos de destacar la investiga-
ción de Vélaz de Medrano et al. (2001), como antecedente inmediato y funda-
mental del estudio que nos ocupa, pues hemos trabajado en buena medida para
contrastar una conjetura derivada de la misma (la prevalencia del modelo clínico
de intervención como consecuencia de la demanda de profesores, alumnos y
familias) y superar sus limitaciones (incluyendo fuentes adicionales de informa-
ción, además de los orientadores). Asimismo, en su estudio sobre el modelo de
121Modelos de intervención psicopedagógica en centros de educación secundaria / D. de la Oliva et al.
01. DEL OLIVA  5/4/05  07:24  Página 121
asesoramiento psicopedagógico, Arencibia y Guarro (1999) destacan los buenos
resultados obtenidos por desde el enfoque colaborativo en un centro con proble-
mas de convivencia, y Sánchez (2000) y García Pérez (2003), comprueban las
dificultades inherentes al intento de transformar los principios teóricos en actua-
ciones educativas. Por último, destacaremos tres investigaciones sucesivas y rela-
cionadas (Fernández Sierra, 1999; Fernández Larragueta, 2003; y Fernández
Larragueta, Fernández Sierra y Rodríguez Fernández, 2003) sobre la incidencia
de los Departamentos de Orientación en la vida pedagógica de los I.E.S. Hay
coincidencia en sus conclusiones: la presión profesional y social, unida a la escasa
experiencia previa de los orientadores, hace que se vayan aproximando progresi-
vamente a un modelo de intervención más psicológico-clínico, y a centrarse en la
aplicación de programas aislados. 
Objetivos
Partiendo de las luces y las sombras resultantes del estado de la cuestión sobre
el problema objeto de estudio, y de la concepción de “modelo” adoptada, la
investigación acomete los siguientes objetivos:
1. Identificar el grado de proximidad de los modelos de intervención psicope-
dagógica presentes en una muestra de Institutos de Educación Secundaria de la
Comunidad de Madrid, a los modelos teóricos previamente definidos, con espe-
cial referencia al modelo institucional establecido en la normativa vigente.
2. Evaluar global y comparativamente los modelos prácticos identificados en
los Institutos según sus diferentes características (contexto, oferta académica,
recursos, etcétera) y en función de sus procesos de intervención orientadora, valo-
rando los resultados de la misma.
3. Derivar propuestas de mejora de los procesos de Orientación educativa,
basadas en la evaluación realizada.
METODOLOGÍA
Siendo los objetivos complementarios entre sí, pero de distinta naturaleza, al
definir el diseño y metodología de investigación hemos de distinguir tres fases,
casi consecutivas en el tiempo, pese a la constante retroalimentación que ha exis-
tido entre los resultados obtenidos en ellas. En la tabla III, se presentan los pasos
metodológicos del estudio.
Participantes
La complejidad de los objetivos de esta investigación aconsejaba el estu-
dio en profundidad de una muestra reducida de centros, pero suficiente para
que pudieran apreciarse distintos modelos de intervención psicopedagógica
en los Institutos (muestra final n=6). Asimismo, dichos Institutos debían
tener características diferenciadas, representativas de la población de centros
públicos de la Comunidad de Madrid, y relevantes a la luz de estudios pre-
vios especialmente significativos para el problema: incluir niveles sociocul-
turales diferentes, ofrecer uno o varios programas de atención a la diversidad
(Diversificación, Integración, Compensación educativa, Garantía Social,
etcétera), disponer o no de Ciclos Formativos y tener una historia previa
variada (Bachillerato, Formación Profesional, Nueva Creación). Es decir, los
Institutos seleccionados debían constituir “casos” (“fenómenos que revisten inte-
rés por la singularidad de su situación”, Anguera, 1987, p. 21) en función de
variables contextuales, aunque debían también compartir determinadas
características que se daban por supuestas en la normativa para considerar
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viable la puesta en marcha del modelo educativo: disponer de la oferta edu-
cativa completa de un centro ordinario y que el orientador/a tuviera plaza
definitiva en el centro6.
La selección de los centros se realizó utilizando la base de datos creada en la
investigación de Vélaz de Medrano et al. (2001). En dicha base solo 18 centros
cumplían con los requisitos especificados anteriormente. Así, se contactó por
teléfono con sus orientadores ofreciéndoles participar en la investigación. Los seis
primeros centros contactados que cumplían los requisitos señalados, constituye-
ron finalmente la muestra de la investigación. En la tabla IV se recogen las carac-
terísticas de estos Institutos en las variables de contexto.
Los participantes en el estudio fueron los siguientes:
– Directores de centros (6)
– Jefes de estudios (6)
– Miembros de los Departamentos de Orientación (orientador, profesor de
Formación y Orientación Laboral, profesores de Ámbito, de Educación
Compensatoria, Integración, Garantía Social) (28 en total)
– Profesores (367)
– Padres/madres (602)
– Alumnos de ESO (602)
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TABLA III
Diseño de investigación
Fase Objetivo Metodología
1ª) Estudio teórico 1. Revisar y redefinir distintos Análisis inductivo-deductivo
modelos teóricos de intervención de la evidencia teórica y
psicopedagógica procedentes de empírica disponible sobre
la literatura científica, de forma modelos de intervención.
que constituyan adecuada
instancia de referencia para la
identificación y evaluación de los
modelos de intervención en la
práctica real de Institutos de
Educación Secundaria.
2ª) Estudio empírico 2. Identificar los modelos de Investigación evaluativa 
intervención psicopedagógica (adaptación del modelo CIPP
presentes en una muestra de de evaluación global
Institutos de Educación propuesto por Stufflebeam y 
Secundaria de la Comunidad Shinkfield, 1985) mediante un
de Madrid, en función de su Estudio de Casos (6 Institutos 
grado de proximidad a los de la Comunidad de Madrid)
modelos teóricos previamente
definidos.
3. Evaluar global y
comparativamente los
modelos identificados en los
Institutos, según sus diferentes
características.
3ª) Discusión de 4. Derivar propuestas de mejora Análisis inductivo-deductivo
resultados, basadas en la evaluación 
conclusiones y realizada.
prospectiva
01. DEL OLIVA  5/4/05  07:24  Página 123
Recogida de información: técnicas y procedimientos
Se emplearon las siguientes técnicas y procedimientos de recogida de infor-
mación:
• Análisis de documentos de centro (Proyectos Educativo, Curricular, Planes de
actividades y Memorias de los Departamentos de Orientación (DO), etcétera).
En conjunto fueron analizados 33 documentos.
• Entrevistas estructuradas y semiestructuradas (46): a directores (6 entrevista-
dos), jefes de estudios (6) y miembros del Departamento de Orientación (orien-
tador, profesor de Formación y Orientación Laboral, profesores de Ámbito, de
Educación Compensatoria, Integración, Garantía Social; en total 28 miembros
entrevistados).
• Aplicación de cuestionarios (a profesores, padres y alumnos de ESO) Se recogie-
ron 602 cuestionarios de alumnos (100% de los entregados); 138 cuestionarios
de padres (22.9% de los entregados); y 72 de docentes (19.6% de los entrega-
dos).
Procedimiento de análisis e indicadores
La consecución de los objetivos de investigación requería, en primer término,
la adopción de un modelo de evaluación global de la intervención psicopedagógi-
ca en centros de Educación Secundaria, para lo que optamos por tomar como refe-
rencia el modelo CIPP (contexto-inputs-proceso-producto) propuesto por Stuffle-
beam y Shinkfield (1985, 1996), adaptándolo a los objetivos de investigación. Las
dimensiones del modelo resultante orientaron la selección de la muestra, las fuen-
tes, técnicas e instrumentos de recogida y análisis de la información utilizados, y
el procedimiento seguido para su aplicación. Las dimensiones del modelo CIPP se
concretaron en nuestro estudio de la siguiente forma (ver Tabla V).
Basándonos en el conocimiento revisado en la primera parte del artículo, pro-
cedimos a diseñar un patrón o esquema de análisis que recoge los criterios y
dimensiones –básicas y específicas– que, a nuestro juicio, configuran casi cual-
quier intervención psicopedagógica. Desde este esquema, un modelo de inter-
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TABLA IV
Características  de la muestra de Institutos de la investigación en las variables de contexto
IES IES 1 IES 2 IES 3 IES 4 IES 5 IES 6
Nivel
sociocultural Medio-alto Medio-alto Medio-bajo Medio-bajo Bajo Bajo
de las
familias
Programas Diversificación
de Atención Compensación Diversificación Diversificación Diversificación
a la Educativa Integración Compensación Integración Diversificación Diversificación
Diversidad Integración Educativa Garantía Soc.
Garantía Soc.
De Grado De Grado De Grado
Ciclos Medio Medio Medio 
Formativos y Superior y Superior y Superior
Historia Centro 
previa Antiguo de nueva Antiguo Antiguo Antiguo Antiguo
del centro Bachillerato creación Bachillerato Centro de F.P Bachillerato Bachillerato
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TABLA V 
Propuesta de un modelo de evaluación global de la intervención psicopedagógica en Institutos de Educación Secundaria
I.- EVALUACIÓN DE CONTEXTO:
• Nivel Sociocultural de las familias: Alto / Medio-alto / Medio-bajo / Bajo.
• Ubicación del centro: Urbano / Periférico / Rural.
• Historia del centro: Nueva creación /Antiguo B.U.P./Antiguo F.P.
II.- EVALUACIÓN DE ENTRADAS (inputs):
• Oferta educativa: Bachillerato, Ciclos Formativos, Diversificación, etc.
• Tamaño del centro: número de alumnos.
• Porcentaje de alumnos Titulados en Educación Secundaria (curso 98/99).
• Equipo directivo: frecuencia de cambio de equipo directivo en los últimos cuatro años. 
• Recursos humanos y materiales del Departamento de Orientación.
• Normativa vigente sobre Orientación, Tutoría y atención a la diversidad.
III.- EVALUACIÓN DE PROCESO:
• Finalidad de la intervención (de desarrollo y preventiva versus remedial):
- Objetivos y población: a todos los alumnos versus a alumnos con dificultades.
- Organización: proactiva versus reactiva.
• Enfoque de la intervención (sistémico versus lineal-causal):
- Coordinación con todos los sectores educativos: alta versus baja.
- Tipo de intervención: indirecta versus directa.
- Relación del Dep. de Orientación con otros profesionales: colaborativa versus experta.
IV.- EVALUACIÓN DE PRODUCTO:
Valoración de resultados por parte de los profesionales implicados en la orientación (miembros del 
Departamento de Orientación, tutores, profesores y equipo directivo) y grado de 
satisfacción de los destinatarios últimos de la orientación (alumnos y padres). 
TABLA VI
Criterios y dimensiones teóricas que configuran la intervención psicopedagógica en la práctica
CRITERIOS o DIMENSIONES POLOS DE LAS DIMENSIONES
EJES QUE CONFIGURAN LA INTERVENCIÓN
PSICOPEDAGÓGICA
Concepción del Mecanismos Mecanismos
desarrollo humano. intra inter e intra
psicológicos psicológicos
Finalidad de la Remedial De desarrollo 
BÁSICOS intervención. y preventiva
Enfoque de  la realidad. Lineal-causal Sistémico
Relación del orientador Experta y Simétrica y
(asesor) con otros directiva colaboradora1
profesionales del centro.
Dirección de la Directa Indirecta
intervención.
ESPECÍFICOS Organización de la
intervención. Reactiva Proactiva
Localización del Externa Interna
orientador.
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TABLA VII 
Esquema de análisis (dimesiones, subdimensiones e indicadores) de modelos de intervención psicopedagógica
POSICIÓN EN EL DENOMINACIÓN POLOS  MÁS POLOS MÁS
SISTEMA DE ALEJADOS DEL CERCANOS AL
ANÁLISIS MODELO MODELO
EDUCATIVO EDUCATIVO
DIMENSIÓN 1 1. FINALIDAD DE LA REMEDIAL DE DESARROLLO Y
INTERVENCIÓN PREVENTIVA
PSICOPEDAGÓGICA
SUBDIMENSIONES 1.1 Objetivos de la intervención y Atención a alumnos con Atención a todos los
población a la que va dirigida. dificultades. alumnos, padres y 
profesores.
1.2 Organización de la intervención. Reactiva. Proactiva.
1.2.1 Análisis de las necesidades de los No se lleva a cabo. Se lleva a cabo.
alumnos, del centro y de su contexto.
1.2.2 Grado de elaboración de los planes y Medio-bajo. Alto.
programas. Bajo. Medio-alto.
INDICADORES 1.2.3 Grado de coherencia entre las actividades Medio-bajo. Alto. 
planificadas y las actividades realizadas. Bajo. Medio-alto.
1.2.4 Grado de planificación de las actividades Medio-bajo. Alto. 
realizadas. Bajo. Medio-alto.
DIMENSIÓN 2 2. ENFOQUE DE LA LINEAL-CAUSAL SISTÉMICO
INTERVENCIÓN
SUBDIMENSIÓN 2.1. 2.1 Grado de coordinación y Medio-bajo. Alto.
participación de distintos agentes Bajo. Medio-alto.
educativos y orientadores.
2.1.1 Grado de coordinación entre el DO y los Medio-bajo. Alto. 
tutores. Bajo. Medio-alto.
2.1.2 Grado de coordinación entre el DO y el Medio-bajo. Alto. 
equipo directivo. Bajo. Medio-alto.
2.1.3 Grado de coordinación entre los Medio-bajo. Alto. 
miembros del DO. Bajo. Medio-alto.
2.1.4 Grado de realización y coordinación de las Medio-bajo. Alto.
Juntas de Profesores. Bajo. Medio-alto.
INDICADORES 2.1.5 Grado de participación del DO en las Bajo. Alto.
Juntas de Evaluación. Medio-alto.
2.1.6 Grado de coordinación entre el DO y Medio-bajo. Alto. 
los Dep. Didácticos. Bajo. Medio-alto.
2.1.7 Grado de coordinación entre el centro y Medio-bajo. Alto. 
las familias. Bajo. Medio-alto.
2.1.8  Grado de coordinación del DO con Bajo. Alto.
instituciones externas. Medio-alto
SUBDIMENSIÓN 2.2 Dirección de la  intervención del Directa. Indirecta
2.2. orientador
2.2.1  Percepción del orientador sobre las Directas. Indirectas.
tareas que realiza.
2.2.3 Clasificación de las actividades del DO Directas. Indirectas.
en indirectas y directas.
INDICADORES 2.2.4 Caracterización de las  siguientes
intervenciones del orientador:
• Evaluación Psicopedagógica. Directa. Indirecta.
• Adaptaciones Curriculares. Directa. Indirecta.
• Compensación Educativa. Directa. Indirecta.
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vención se conceptualiza como aquél conjunto de posiciones que adoptaría el
orientador o los agentes de la orientación en el eje continuo (con dos polos extre-
mos) que define el dominio de cada dimensión del sistema (Tabla VI).
Los polos de las dimensiones representadas en la tabla VI definen dos perspec-
tivas diferentes de la intervención que se han venido denominando modelo clínico
(polo izquierdo) y modelo educativo7 (polo derecho) y en cuya configuración tienen
un peso predominante los criterios o principios “básicos”. De hecho esta diferen-
ciación entre modelos se ha utilizado para caracterizar la posición epistemológica
que desde una y otra perspectiva se mantiene, y las consecuencias que ello tiene
para la intención y el ámbito de la intervención (Solé, 1998). Sin embargo, en
nuestra opinión, el término “clínico” y la caracterización de la intervención que
detrás de él se encuentra, no resulta igual de pertinente para referirse a otras
dimensiones específicas de análisis, de carácter más pragmático. Por ello, se ha
considerado más adecuado caracterizar la intervención psicopedagógica en tér-
minos de su mayor o menor proximidad al modelo educativo que, por otra parte,
es el modelo asumido en la LOGSE. Así, como se muestra en la tabla VI cada
una de las dimensiones básicas se concreta en los dos polos extremos de acuerdo a
su grado de coherencia con el modelo educativo.
Pero el esquema elaborado únicamente a partir de las dimensiones no consti-
tuía aún un procedimiento de la finura que requiere el análisis de los procesos de
intervención psicopedagógica, por lo que se fue operativizando siguiendo un
proceso inductivo-deductivo (con la circularidad que lleva de la observación de
la práctica de los orientadores a la reflexión sobre las propuestas teóricas), hasta
configurar un subsistema de análisis. Así, cada una de las dimensiones agrupa a
su vez subdimensiones, es decir, características de la intervención que responden
todas ellas al eje de análisis de la dimensión, pero constituyen aspectos con enti-
dad propia que pueden por tanto ser analizados por separado. Dentro de esta
lógica jerárquica, las subdimensiones incluyen a su vez indicadores más precisos
que iluminan la realidad del centro que se toma como criterio para valorar su
proximidad a uno u otro polo del modelo de análisis. En la tabla VII se muestra
un ejemplo de este proceso de categorización ilustrado en alguna de las dimen-
siones.
Para establecer el valor que se atribuía a cada centro en aquellos indicadores
de carácter más general se definieron a su vez una serie de subindicadores que
remitían a criterios precisos e identificables y que fueron extraídos en la mayoría
de los casos a partir de la información recogida a los participantes mediante
entrevistas, documentos, cuestionarios, etcétera, lo que ayudó a adoptar una
perspectiva convergente. En la tabla 8 se ilustra este proceso, a través de un
ejemplo del indicador “Grado de coordinación y participación de distintos agentes edu-
cativos y orientadores”.
Para establecer los valores de los indicadores –y en su caso de los subindicado-
res– , y una vez reunida toda la información y documentación referida, se proce-
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SUBDIMENSIÓN 2.3.-Relación del orientador Experta-asimétrica. Colaborativa-simétrica.
2.3. (Departamento de Orientación) con
otros profesionales del centro.
2.3.1 Percepción de los miembros del DO. Experta-asimétrica. Colaborativa-simétrica.
2.3.2 Toma de decisiones sobre los planes y Unipersonal, llevada a Colegiada mediante las
programas de Orientación Psicopedagógica. cabo por el orientador. reuniones de coordinación
INDICADORES de tutores.
2.3.3 Implantación y evolución del Desajuste En proceso de ajuste de las 
Departamento de Orientación. de expectativas. expectativas de la
comunidad escolar.
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dió a identificar en ella los comentarios que hacían alusión a los mismos (estable-
ciéndose para ello criterios o categorías de clasificación). En un segundo momen-
to, se procedió a asignar a cada fragmento una puntuación en la escala (el grado
de coherencia con el modelo educativo se ha valorado en una escala de 4 puntos:
alto/medio-alto/medio-bajo/bajo). El valor que toman los indicadores y subindi-
cadores se determinó por consenso de los tres jueces en cada caso.
Respecto al subsistema de análisis que se acaba de presentar en la tabla VIII,
hay que clarificar dos posiciones adoptadas en este estudio:
• Todos los factores y variables incluidos en las dimensiones, subdimensiones
e indicadores, se consideran factores y variables de proceso.
• Se adopta una posición de valor, según la cual los rasgos que definen el
“modelo educativo” son más acordes con una concepción de la Orientación como
factor de calidad de la educación para todo el alumnado (LOGSE). En conse-
cuencia, valoraremos como más ajustada (grado de coherencia alto o medio-alto)
aquella intervención psicopedagógica que se aproxime a este modelo educativo.
Nuestra intención es que esta propuesta pueda servir, posteriormente,
como adecuada instancia de referencia para la evaluación del modelo de
intervención en la práctica real de otros Institutos de Educación Secundaria,
siempre sin perder de vista que sólo se podrá afirmar generalmente la mayor
o menor cercanía a los polos –que son extremos ideales de un continuo– del
modelo educativo, pudiéndose establecer valoraciones en términos absolutos
con poca frecuencia.
Por último, señalar que el análisis de la información recogida en el trabajo
empírico se llevó a cabo mediante técnicas cualitativas (análisis del contenido de
entrevistas y documentos) y cuantitativas (estadísticos descriptivos, análisis mul-
tivariado, y pruebas no paramétricas adecuadas al tamaño de las muestras de
sujetos y centros, y al nivel de medición de las variables de los cuestionarios),
aunque en este artículo se presentan casi exclusivamente los resultados de los
análisis cualitativos.
Resultados y discusión
Expondremos los principales resultados del estudio organizados en tres apar-
tados generales:
a) Diferencias en la puesta en práctica del modelo de intervención psicopeda-
gógica en los IES: la situación de cada centro.
b) Aspectos del “modelo educativo” de intervención psicopedagógica consoli-
dados en los IES estudiados.
c) Retos pendientes del “modelo educativo” de intervención psicopedagógica
en los IES de la muestra.
Los datos que se presentan en estos tres apartados permiten acercarse desde
perspectivas distintas, pero complementarias, al doble objetivo del estudio: valo-
rar el grado de ajuste de la práctica orientadora al modelo institucional de la
LOGSE, y confrontar la utilidad del modelo de análisis y evaluación propuesto.
En el primer caso se analizan los rasgos que se aprecian en cada instituto de
acuerdo con la caracterización operativa que se ha hecho del modelo. En el
segundo, se destacan aquellos aspectos cuya coincidencia en todos los casos per-
mitiría identificar las funciones y tareas del modelo educativo que están pudien-
do llevarse a la práctica escolar y, en el tercero, aquellas que, por el contrario,
resultan más difíciles de asumir. El conjunto de los resultados permite, por otra
parte, contrastar el grado de la adecuación de las dimensiones, subdimensiones e
indicadores diseñados para valorar la intervención psicopedagógica. 
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a) Diferencias en la puesta en práctica del modelo de intervención psicopedagógica en los
Institutos estudiados: la situación de cada centro
El resultado principal derivado de la aplicación del modelo de evaluación dise-
ñado es que, según los valores que ha tomado la intervención psicopedagógica en
los indicadores de proceso, dicha intervención está más cerca del modelo educativo en
cinco de los seis Institutos estudiados, (que denominaremos en lo sucesivo Institu-
tos 1, 2, 4, 5 y 6), mientras que se aleja de él en el caso del Instituto 3 (Tabla IX).
Hay que señala que los argumentos que podrían explicar estas diferencias no se
relacionan consistentemente con ninguna de las variables de contexto (nivel socio-
cultural de las familias de los alumnos, ubicación del centro –urbano, rural–, histo-
ria de los centros –antiguo centro de B.U.P., F.P. o de nueva creación–), ni tampoco
con determinadas variables de entrada (oferta educativa del Instituto, o las caracte-
rísticas del orientador –antigüedad en el centro actual, años de experiencia profesio-
nal en otros centros y años de experiencia docente–), pero sí con variables de proceso. 
Junto a la consideración de aquellos indicadores que nos permiten conocer,
argumentar y –en cierta medida– comprender la mayor o menor distancia de la
intervención orientadora de los centros al “modelo educativo”, nos parece impor-
tante destacar aquellos aspectos –de lejanía o proximidad al modelo educativo–
que comparte el conjunto de los institutos estudiados, porque muestran tenden-
cias generales del funcionamiento y resultados del modelo institucional de
Orientación, que permiten valorar en qué medida se está consiguiendo el objeti-
vo básico de atender a la diversidad. 
b) Aspectos del “modelo educativo” de intervención psicopedagógica consolidados en los
IES de la muestra
Entre los aspectos compartidos por la intervención en los distintos centros,
cabe destacar positivamente aquellos que guardan coherencia con algunos prin-
cipios teóricos básicos que caracterizan al “modelo educativo”:
• Todos los Departamentos de Orientación, sin excepción, plantean unos obje-
tivos en sus Planes de Actividades cuya finalidad es fundamentalmente de desarrollo y
preventiva, aunque a la hora de llevarlos a cabo algunos orientadores se encuentren
con una serie de problemas o dificultades derivados de la organización del centro y
de las fuertes demandas y expectativas (remediales) de la comunidad escolar.
• La mayor parte de los Departamentos de Orientación (5 de 6) demuestran
un grado de coordinación alto (o medio-alto) con los tutores, con el Equipo Directivo
y entre sus propios miembros. De hecho, la mayoría de los Equipos Directivos y
de los orientadores otorgan en las entrevistas una enorme importancia a esta
coordinación8.
• Por último, hay que señalar que los orientadores coinciden en canalizar su
intervención parcialmente de forma indirecta –mediante el asesoramiento pres-
tado en las reuniones de trabajo y coordinación con los tutores–, y en ocasiones
ellos mismos atienden a alumnos individual o grupalmente. Solo en el Instituto
3, el orientador lleva a cabo una intervención predominantemente directa. No
obstante, todos los orientadores sin excepción, mantienen que la intervención
psicopedagógica para mejorar la calidad de la educación debería canalizarse, prin-
cipalmente, a través del asesoramiento a los tutores.
c) Retos pendientes del “modelo educativo” de intervención psicopedagógica en los IES de
la muestra
En el estudio aparecen otros resultados coincidentes que deberían ser objeto
de reflexión y mejora por parte de los centros y/o de la Administración, y que
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desde luego aconsejan la realización de estudios posteriores que permitan pro-
fundizar en su comprensión. Resaltaremos en primer lugar aquellos que son
compartidos por el conjunto de los Institutos, y posteriormente aquellos que
destacan en uno de los centros estudiados (el I.E.S. Nº 3)
Retos pendientes en el conjunto de los centros:
• La relación establecida entre el orientador y los tutores y profesores es muy
variable. En unos más colaboradora y simétrica que en otros pero, en general, se
observa en las entrevistas un fenómeno que Sánchez (2000) ha denominado
“hiper-responsabilización del orientador” (especialmente sesgada hacia el diagnóstico
y la intervención correctiva), actitud que teniendo mayor o menor justificación
según los casos, dificulta compartir responsabilidades con tutores y profesores.
Desde luego, no indica que se promueva adecuadamente la colaboración.
• En segundo lugar, resulta de interés comprobar cómo la familia y los amigos
son la principal fuente de orientación para los alumnos del último curso de la E.S.O., al
menos según sus propias manifestaciones. Así, cuando se pregunta (en el cuestio-
nario) a estos alumnos sobre quién les ha ayudado más a solucionar sus dificulta-
des de aprendizaje durante el curso y a quién habían pedido orientación acadé-
mica y profesional con más frecuencia, un 65,7 % en el primer caso y un 49,2 %
en el segundo, respondieron que “Otras personas (padres, hermanos, amigos, etcétera)”
frente a opciones de respuesta como “Alguno de mis profesores, el Departamento de
Orientación o mi tutor”. Estos resultados no permiten afirmar que los profesionales
del centro no sean también fuente importante de orientación para los alumnos,
pero son muy significativos por la importancia que tienen, tanto para tomar
decisiones de mejora de la eficacia de la actuación de estos profesionales, como
sobre la necesidad de aumentar la relación con los padres y madres para mejorar
la coherencia y refuerzo mutuo de las actuaciones de los distintos agentes de
orientación, entre los que indudablemente se encuentra la familia.
• Por otra parte, se obtienen resultados muy relevantes al analizar la interven-
ción desde los tres ámbitos clásicos9 en los que se estructuran las funciones que la
normativa adjudica a los Departamentos de Orientación –Acción Tutorial, Orien-
tación Académica Profesional y Apoyo al Proceso de Enseñanza y Aprendizaje–:
• La mayoría de los alumnos de 4º de E.S.O. opina que la “información” aca-
démica es la actividad que tiene lugar con más frecuencia en la hora de tutoría y
que, sin embargo, actividades más relacionadas con la valoración de capacidades
que permitan establecer el Consejo Orientador (conocer los intereses y capacida-
des de los alumnos, mejorar su capacidad de tomar decisiones, etcétera) se llevan
a cabo con menos frecuencia. De los resultados del estudio se infiere que la inter-
vención en este ámbito se concentra principalmente en proporcionar informa-
ción sobre itinerarios académicos. Quizá esta situación podría explicar en cierta
medida, por qué un 33,4% de los alumnos de 4º de E.S.O. dicen tener “poco o
nada claras” sus opciones académicas o profesionales cuando termina el curso.
• Por otra parte, según se desprende de las respuestas de estos mismos alum-
nos y del análisis de planes y proyectos, las actividades de acción tutorial son poco
frecuentes. A tenor de la información disponible, esto se explicaría parcialmente
por el hecho de que el último curso de la etapa está muy marcado por la elabora-
ción del Consejo Orientador.
• Una tendencia de enorme importancia para valorar el modelo de interven-
ción, que se aprecia con claridad en las entrevistas realizadas, es que el apoyo al
proceso de enseñanza y aprendizaje –que, por cierto, no tiene el estatus de Plan
en la normativa– es el que parece más abandonado por tutores y miembros del
Departamento de Orientación siendo, a nuestro juicio, el ámbito prioritario de
intervención para la atención a la diversidad y la mejora de la calidad de la ense-
ñanza en el centro. Un aspecto común a los Institutos, muy relacionado con esa
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falta de apoyo al proceso de enseñanza y aprendizaje, es que no se celebran perió-
dicamente Juntas de Profesores (no asimilables a las Juntas de Evaluación),
excepto en el caso del Instituto 1 donde se celebran esporádicamente. Este órga-
no de coordinación tiene entre sus funciones concretar y aplicar las decisiones
tomadas en las reuniones de coordinación de tutores que, a su vez, concretarían
las decisiones tomadas en la Comisión de Coordinación Pedagógica. De esta
forma, las Juntas de Profesores se convertirían en el principal órgano de aplica-
ción de las líneas estratégicas de intervención psicopedagógica en los centros de
Secundaria. En nuestra opinión, aunque sin duda el profesorado puede elegir
otros momentos y cauces de coordinación, consideramos la ausencia de reuniones
como un indicador, al menos, de disfuncionalidad, porque serían fundamentales
para llevar a cabo una intervención psicopedagógica extensiva y eficaz. Insisti-
mos en que la mera celebración de reuniones no asegura nada determinante sin
analizar su contenido, pero al menos su celebración frecuente y periódica nos
permitiría presumir la intención de coordinación y planificación colegiada.
• Un tercer aspecto común que queremos resaltar es que, en todos los centros
estudiados, la intervención psicopedagógica del orientador se dirige preferentemente a los
alumnos de Educación Secundaria Obligatoria y, en segundo término, a los alumnos
de Bachillerato. Por otra parte, en los centros con Ciclos Formativos (C.F.) las
actuaciones son muy escasas, en cierta medida por la creencia de que los alumnos
de Bachillerato necesitan más orientación académica, y porque el alumnado de
C.F. ya ha optado por un campo profesional y cuenta con un profesor de Forma-
ción y Orientación Laboral.
Retos pendientes: el caso del I.E.S. nº 3
La intervención psicopedagógica en el Instituto nº 3 ha resultado ser la más
alejada del “modelo educativo”, a tenor de las diferencias manifestadas en algu-
nos importantes indicadores de entrada y de proceso:
• La composición del Equipo Directivo tiene una gran inestabilidad; es de
hecho el único Instituto de la muestra que en los últimos cuatro años ha cambia-
do de equipo directivo cada curso. Los cambios en la dirección podrían dificultar
la mayoría de actuaciones del orientador ya que estas dependen, finalmente, de la
Jefatura de estudios10. El propio orientador del centro se lamenta de la falta de
apoyo, y de la ausencia de un proyecto común de trabajo.
• Los miembros del Departamento de Orientación están en situación de
menor estabilidad laboral (la gran mayoría son interinos y llevan solo un curso
trabajando en el DO), lo que no favorecería en principio la continuidad e impli-
cación en el trabajo realizado. Es el único centro en el que el orientador señala
que la implicación de los Profesores de Ámbito es baja (“... me gustaría que los pro-
fesores de ámbito fueran permanentes del departamento y que se sintieran vinculados, eso
generaría un equipo con mayor capacidad de decidir y de transmitir al resto del
Claustro”). De hecho, estos profesores no participan en las reuniones del Departa-
mento y se ubican físicamente en sus Departamentos de origen.
• La intervención orientadora es fundamentalmente reactiva, pues se produce
más a demanda de alumnos, profesores y familias, que en función de los objeti-
vos previamente establecidos. Esto se aprecia en el hecho de que un alto porcen-
taje de las actividades previstas en el Plan de Actuación del Departamento de
Orientación no se han llegado a realizar, ni se hacen explícitos los procedimien-
tos de evaluación de su cumplimiento.
• El grado de coordinación entre el Departamento de Orientación, los tutores, el
equipo directivo, y entre los propios miembros del Departamento es el más bajo
de los seis institutos estudiados (las reuniones tienen lugar trimestralmente)11.
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• Es el único centro en el que la intervención del orientador con los alumnos es pre-
dominántemente directa, y no mediada por los profesores y tutores (como hemos
visto la frecuencia de reuniones de coordinación con los tutores es muy baja), lo
que unido a que se observa una relación con los profesionales del centro de tipo
“experto”, manifiesta un mayor alejamiento del enfoque de asesoramiento cola-
borativo. En palabras del propio orientador: “Son excepción las personas que están
dispuestas a hablar de trabajo (...)”.
• Se observa un desajuste entre lo que los miembros de la comunidad escolar esperan del
Departamento de Orientación, y las tareas que efectivamente éste acomete. El orien-
tador señala que no ha podido reajustar lo que, en su opinión, eran las expectati-
vas que generó la creación del Departamento (“El centro quisiera que alguien, que a
veces se personifica en el Departamento de Orientación, pasara por las aulas para que no
tuvieran el alumnado que tienen en este momento”).
Sin que pueda excluirse el peso de otros posibles factores no analizados, en la
situación de este centro se aprecia el peso que tienen para la intervención psico-
pedagógica la falta de liderazgo del equipo directivo, de colaboración y coordina-
ción entre los profesionales, y de una intervención orientada por objetivos adop-
tados colegiadamente.
Limitaciones del estudio
Aunque las semejanzas y diferencias entre centros presentadas señalan algu-
nas tendencias de indudable interés para identificar y valorar los modelos de
intervención de los centros, que por otra parte son consistentes con las encontra-
das en investigaciones previas (Vélaz de Medrano et al., 2001) y posteriores (Gar-
cía Pérez, 2003), es preciso tomar estos resultados con la cautela que recomien-
dan las limitaciones que presenta el trabajo realizado. A este respecto hay que
destacar lo siguiente:
• Desde el punto de vista teórico, el modelo de evaluación de la intervención
psicopedagógica elaborado presenta varias limitaciones, entre las que destacaría-
mos las relativas a los indicadores o fuentes de información empleados para ope-
rativizar la subdimensión “relación del orientador con los demás profesionales del cen-
tro”, que no se han demostrado suficientemente sensibles como para permitirnos
identificar de manera fidedigna el tipo de relación establecido (colaborador o
experto). La importancia y complejidad de esta subdimensión en el modelo ani-
man a emprender nuevos estudios con este fin12.
• Desde el punto de vista metodológico cabe destacar otro tipo de limitacio-
nes:
• La muestra utilizada en este estudio es intencionadamente incidental –se
trataba de estudiar “casos” de interés– y, por tanto, sólo es representativa en este
sentido restringido.
• Con posterioridad a la realización de estudio empírico –y por tanto con
escasas posibilidades de salvar esta laguna–, hemos identificado una debilidad en
las dimensiones de contexto, entradas y proceso: la insuficiente presencia de
indicadores relativos a la “cultura institucional” de los centros, que sin duda nos
hubieran permitido una mayor agudeza interpretativa.
• Hay variables moduladoras que creemos estarían mediando entre la inter-
vención psicopedagógica y sus resultados, (por ejemplo, la capacitación como
asesor-colaborador del orientador, la formación e implicación de los tutores para
y con la función tutorial), que no se han controlado previamente en el diseño.
• Por último, hay que decir que la utilización de entrevistas, cuestionarios y
fuentes documentales de información nos han aproximado a lo que los agentes
de la orientación “dicen que hacen”, pero no a lo que realmente hacen. Por ello, cre-
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emos que próximos estudios deberían incorporar técnicas adicionales. Como ya
señalamos al hilo de la exposición de la metodología empleada, la dificultad de
llevar a cabo técnicas como la observación participante –especialmente en las
reuniones de los órganos de coordinación– o los grupos de discusión, nos ha
impedido contrastar algunos resultados, valorar en profundidad el peso de algu-
nas variables en el tipo de intervención, compensar las lagunas de información de
otras técnicas y, en definitiva, comprender mejor la situación y trabajo de los
agentes de la orientación.
Pese a las limitaciones expuestas, creemos que los resultados presentados res-
ponden en buena medida a la realidad de la intervención psicopedagógica de los
Institutos estudiados, lo que es avalado no sólo por la amplia y valiosa informa-
ción y documentación recogida, sino porque así lo han confirmado los propios
orientadores que participaron generosamente en este estudio.
Conclusiones
Como señalamos al principio del artículo, el propósito de esta investigación
era arrojar un poco más de luz sobre un problema: la caracterización de los posi-
bles modelos de intervención psicopedagógica, su concreción en el modelo insti-
tucional propuesto por la Administración educativa española y su aplicación en
la práctica de los centros. Los objetivos eran tanto más ambiciosos por cuanto nos
propusimos realizar algunas aportaciones al tema no sólo desde el punto de vista
teórico, sino también metodológico y empírico. Hay que decir que, sobre todo,
creemos haber avanzado en los aspectos teórico-metodológicos del problema
objeto de estudio, aunque también ello nos ha permitido disponer de más infor-
mación y conocimiento –que como sabemos no son términos equivalentes–
sobre la práctica de la intervención psicopedagógica en los centros de Educación
Secundaria.
Ciertamente, una aportación que creemos relevante es el propio modelo ela-
borado para evaluar globalmente la intervención psicopedagógica en centros:
• Por la innovación que supone la consideración conjunta de los principios
teóricos básicos inspiradores de la acción, y de los aspectos específicos referidos a
su planificación y organización.
• Porque se ha mostrado efectivo para identificar tendencias significativas
que apuntan a enfoques diferenciados de intervención, que se aproximan en dis-
tinto grado al modelo teórico “educativo” tal y como ha sido definido en este
estudio. El proceso de análisis ha permitido diferenciar la distinta capacidad de
los indicadores para discriminar en la valoración de los centros. En la tabla IX se
recogen los que han resultado más discriminativos. Hay que destacar que entre
ellos se ha mostrado particularmente valioso el indicador “Grado de coordina-
ción entre el Departamento de Orientación y los Tutores”. Nuestros resultados
nos llevan a pensar –con todas las cautelas que los datos requieren– que si las reu-
niones entre estos profesionales se planifican semanalmente a principio de curso,
por niveles educativos, se celebran con frecuencia suficiente y mediada la jornada
laboral (porque sabemos por las entrevistas que las reuniones planificadas al
principio y al final de la misma no se realizan adecuadamente), éstas se convier-
ten en un elemento organizativo fundamental para llevar a cabo una interven-
ción psicopedagógica preventiva, sistémica, indirecta y colaboradora. Es fácil
suponer que estos resultados no sólo están condicionados a la frecuencia de las
reuniones, sino sobre todo al contenido de las mismas. Pero es difícil imaginar a
unos profesores, tutores y orientadores interesados por mejorar y coordinar su
acción educativa, que no se esfuercen por buscar frecuentes momentos de
encuentro de manera sistemática, es decir, planificada. 
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Con respecto a la mayor o menor proximidad de la intervención psicopedagó-
gica en los centros al modelo teórico que nos ha servido de instancia de referen-
cia, se ha apreciado que la mayoría de los Institutos estudiados (5 de 6) se acercan
claramente a los polos de los indicadores que conforman el “modelo educativo”,
mientras que sólo un centro se aleja claramente de él. Como hemos argumenta-
do, en los resultados de este centro no han sido las variables contextuales, ni las
creencias del orientador (los principios teóricos que defendía en la entrevista) los
que parecen haber pesado más, sino que se aprecian problemas en el apoyo y lide-
razgo de un equipo directivo en permanente cambio, lo que entre otras cosas
produce que las reuniones del DO con los tutores no hayan podido realizarse con
la frecuencia y condiciones necesarias en opinión del orientador, dado que su
convocatoria es competencia de la Jefatura de Estudios. Asimismo, se observa la
insuficiente cohesión de un Departamento de Orientación también inestable y
que, al menos hasta donde hemos podido apreciar en el estudio, apunta ciertos
problemas de identidad en lo que respecta a su función institucional.
Los resultados del estudio confirman en buena medida las conclusiones men-
cionadas anteriormente de los estudios de Sanz Oro (1999), Fernández Sierra
(1999), García Pérez (2003), Fernández Larragueta (2003), Fernández Larrague-
ta et al. (2003). Sin embargo, habiendo claras coincidencias en el diagnóstico
general de la situación de los orientadores, nuestros resultados han sido algo más
favorables respecto a la aplicación del modelo educativo (al menos en 5 centros
de los 6 estudiados), que la situación que apuntaba el estudio de Vélaz de Medra-
no et al. (2001).
Por último, quisiéramos resaltar una conclusión importante referida a los
ámbitos de intervención psicopedagógica. Una vez más se pone de manifiesto
que –con independencia de la mayor o menor intensidad y calidad con las que
los alumnos reciben los beneficios de la orientación personal (fundamentalmente
a través de la acción tutorial) académica y profesional–, los agentes de orienta-
ción y los profesores parecen seguir sin encontrar los motivos, el momento, los
recursos o la sintonía para trabajar conjunta y activamente en la mejora de la cali-
dad del proceso de enseñanza y aprendizaje. A este respecto, las medidas extraor-
dinarias de apoyo –concretadas en programas como el de Diversificación Curri-
cular, Integración, Compensación Educativa o Garantía Social– parecen haber
desplazado a las medidas ordinarias, precisamente aquellas actividades de apoyo
al proceso de enseñanza y aprendizaje, de mayor valor preventivo, y que implican
sin duda la colaboración de todos. Pero nada se dice en las entrevistas que permi-
ta suponer que los agentes de orientación colaboren en la realización de las pro-
gramaciones didácticas de áreas y materias, sino muy al contrario; la mayoría de
los orientadores señala que ese es un ámbito sólo circunscrito a la función docen-
te. Esta situación se aleja de una concepción educativa de la orientación, desde la
que”orientar no es otra cosa que estructurar de la manera más personalizada e integral
posible el proceso de enseñanza y aprendizaje para favorecer el adecuado desarrollo y socia-
lización de los estudiantes” (Martín y Tirado, 1997). Por otra parte, aunque no dis-
pongamos de información fehaciente de lo que se discute en las reuniones de los
órganos de coordinación de los centros, estos resultados también parecen indicar
que la relación entre orientadores y profesores –al menos en lo que se refiere a las
medidas ordinarias de atención a la diversidad– no siempre se ajusta a los princi-
pios de corresponsabilidad, reciprocidad, colegialidad, participación y comple-
mentariedad propios del enfoque colaborador, tan importantes en el carácter
educativo del modelo de intervención psicopedagógica que venimos defendien-
do, y que estaba en el espíritu –y en gran medida, en la letra– de la LOGSE. 
Para finalizar, deseamos realizar una última precisión sobre el propio proceso
de investigación. Se ha tratado de establecer una relación dialéctica entre teoría y
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práctica, entre un modelo teórico de Orientación, y la realidad de la intervención
psicopedagógica en los centros. Hemos operativizado el modelo teórico desde la
revisión del conocimiento disponible (estableciendo desde ahí indicadores de
mejores y peores prácticas), lo hemos utilizado –junto con la normativa vigente–
para analizar la intervención en la práctica, y finalmente hemos reflexionado crí-
ticamente sobre la pertinencia del aparato teórico-metodológico diseñado, mos-
trando sus fortalezas y debilidades. Este estudio constituye un eslabón –espere-
mos que útil y significativo– de una línea de investigación que sería útil que
continuara. La constatación de una serie de inercias y factores que dificultan la
aplicación del “modelo educativo” de intervención psicopedagógica en la Educa-
ción Secundaria lo hace necesario, y más ahora que se está trabajando en un
nuevo marco normativo que debería tener en cuenta esta realidad para revisar el
propio modelo de orientación asumido en la LOGSE e impulsar medidas que
consoliden la orientación como factor de mejora de la calidad de la educación. 
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Notas
1 Esta investigación se llevó a cabo como tesis del primer autor, dirigida por las dos restantes autoras, y fue realizada con la ayuda
de una beca concedida por la Fundación Santa María durante tres cursos académicos consecutivos (1999 al 2002).
2 Modelo institucional que ha sido posteriormente regulado por cada Comunidad Autónoma en el desarrollo de sus competencias.
3 En aquellas Comunidades Autónomas que han mantenido esta estructura, una vez finalizado el período de transferencias. 
4 La publicación de este artículo se produce en un momento de reforma educativa, que afectará entre otras cosas al modelo de orien-
tación que finalmente pueda impulsarse desde las Administraciones educativas. No obstante, el estudio que se presenta ha parti-
do de las orientaciones normativas vigentes cuando se llevó a cabo. 
5 Estos dos autores realizan una interesante investigación aplicada sobre el trabajo de los orientadores en la Comunidad de Madrid,
pero desde la perspectiva del asesoramiento externo a los centros en el marco de los equipos de sector. No obstante, sus reflexiones
en torno al modelo colaborador son de alcance general.
6 Queremos agradecer muy sinceramente la colaboración de los seis institutos y en especial la de sus orientadores y orientadoras sin
cuya colaboración el estudio no hubiera sido posible.
7 Algunos autores, desde la tradición psicológica de la Orientación, se refieren a un modelo de intervención desde el enfoque educa-
tivo que adopta la concepción constructivista del proceso de enseñanza y aprendizaje como marco de referencia. Esta propuesta se
ha denominado “modelo educativo-constructivista” (Osborne, 1990; Martín y Solé, 1990; Bassedas, 1988 y 1991; Solé y Colomina,
1996; Monereo y Solé, 1996; Solé, 1998, entre otros).
8 Como ejemplo, reproducimos las palabras del orientador del Instituto 6 en la entrevista: “Hay una cuestión que hemos tenido
aquí muy clara siempre y que es el eje (...) todo se hace en coordinación con los tutores, es decir, el mantenimiento de una hora
semanal de encuentro entre Jefatura de estudios, Departamento de Orientación y tutores por niveles es fundamental para que
todas las inquietudes, problemáticas, situaciones conflictivas, puntos de atención, etcétera, de los alumnos y de los profesores lle-
guen hasta arriba (...) y también para que las normas, todo lo que se trata en la Junta de Dirección,se transmita hacia abajo. Y,
sobre todo, la coordinación es el núcleo en torno al cual se consigue que esto funcione, si no el Departamento de Orientación que-
daría como algo aquí metido al que llamarían de vez en cuando para atender a un niño o para hacer alguna programación a princi-
pio de curso (...) por eso, insisto, es esencial la reunión semanal (con los tutores), si eso no existiera tendría yo que andar buscando
a los tutores de allí para acá; sería perder el tiempo continuamente”.
9 Aunque en esta investigación se ha optado por una aproximación global a la intervención psicopedagógica en los centros, más que
por analizarla a partir de estos ámbitos, en el trabajo de campo se recogió información suficiente para disponer de resultados desde
esta perspectiva.
10 Artículo 55.3 del Reglamento Orgánico de los Institutos de Educación Secundaria (Real Decreto 83/1996; BOE del 21 de febre-
ro de 1996): “El jefe de estudios coordinará el trabajo de los tutores y mantendrá las reuniones periódicas necesarias para el buen funcionamiento
de la acción tutorial”. Como vemos, en último caso, la Jefatura de Estudios decide la frecuencia de esas reuniones y las condiciones
(horario, computo como horas complementarias, etcétera) en las que se llevan a cabo.
11 Orientador del I.E.S. 3: “Me puse como objetivo poner en marcha las tutorías, me parecía un tema importante; planificando un
trabajo, intentando introducir sistematicidad en las reuniones; aquél intento mío fue vivido como muy agobiante, porque la
única franja horaria en la que los profesores coinciden es a las dos. El primer año las reuniones fueron mensuales, y ya el año pasa-
do han sido trimestrales (...) Manifestaban que el esquema de las tutorías tenía poco valor, y que el horario terminaba cuando ter-
minaba su última clase. (...) son personas mayores, no se sienten formados para hacer esta labor. Yo tengo la certidumbre de que
gran parte del profesorado no cumple esa hora de tutoría o lo hace esporádicamente...”.
12 En este sentido García Pérez (2003) ha realizado un trabajo en el que utiliza el esquema de análisis de la intervención psicopeda-
gógica que aquí se propone para la comprensión del trabajo de dos orientadoras, en una investigación de estudio de casos. Sus
resultados apoyan la utilidad del instrumento pero ponen también de manifiesto la necesidad de seguir desarrollando indicadores
más sofisticados para valorar en profundidad la dimensión colaborativa del asesoramiento. 
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